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子どもの哲学における反省的思考とメタ認知 
－反省的思考力を伸ばす子どもの哲学カリキュラム作成の
ための予備的考察－ 
 
土屋 陽介 
 
 「子どもの哲学（Philosophy for Children / Philosophy with Children, 略称は
P4C）」とは、1960 年代末に、当時コロンビア大学の哲学教授であったマシュー・
リップマンが創始した、小中高校の教室で哲学対話を行うという哲学対話活動
である。大学教育に携わる中で、大学就学前の児童・生徒に対する思考力教育
への関心を深めたリップマンは、小学校高学年程度の児童を対象としたオリジ
ナルの哲学小説『ハリー・ストットルマイヤーの発見』を発表し、これを教材
にして小学生と哲学的問題について対話するという独自の活動を始めた。この
活動は、哲学者のギャレス・マシューズやアン・シャープなどの賛同を得て、
アメリカの小中高校の中に少しずつ広がっていった。1974 年には、ニュージャ
ージー州のモンクレア州立大学に「子どもの哲学推進研究所（Institute for the 
Advancement of Philosophy for Children, IAPC）」が設立され、ここを拠点として、
子どもの哲学はアメリカのみならず全世界へと広がっていくこととなった1。 
子どもの哲学の基本的な手法は、思考の素材となる哲学的な物語をみんなで
音読し、お互いに相手の意見をよく聞きながら、自分の考えを自分の言葉で表
現して議論していくというものである。対話型の授業を行うが、いわゆる「デ
ィベート授業」のように議論を競いあうのではなく、答えが一つに決まらない
問題について、みんなで意見を出しあいながら考えを深めること、ともに「探
求する」ことに力点が置かれている。リップマンはこのことを、「教室を探求の
共同体に作りかえる」2と表現しているが、教室の中で哲学対話を行うことを通
して、子どもたち一人一人が「哲学する力」を身につけていくことが、子ども
の哲学の目標であると言える。 
 
 
                                                        
1
 現在、子どもの哲学は、ユネスコによる支援の下で、北米、中南米、ヨーロッパ、アジア、
オセアニア、中東と、文字通り世界各地において取り組まれている。以上の経緯と子ども
の哲学の現状については、ユネスコが 2007 年に公開した報告書 Philosophy: a school of 
freedom を参照（http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001541/154173e.pdf）。 
2
 Lipman (2003), p. 20. 
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1 「哲学する力」と反省的思考 
 
子どもの哲学において、「探求の共同体（community of inquiry）」という言葉
は非常に重要なキーワードである。なぜなら、子どもの哲学では、「探求とは一
般に、その本性上社会の中で行われる営みであり、共同体の中で行われる営み
である」3と考えられているからである。哲学探求というと、われわれはしばし
ば「文献を相手に一人で行うもの」というイメージを抱きがちである。このイ
メージを子どもの哲学は逆転させる。子どもの哲学においては、哲学探求もま
た本質的に「共同体の中で行われる営み」であり、それゆえ、子どもの哲学は
「子ども同士の哲学対話」という形式をとるのである。 
では、共同体の中での哲学探求ということで、具体的にはどのようなイメー
ジを持てばよいのだろうか。リップマンは、哲学が共同体の中で行われる様子
を次のように描写している。 
 
探求の共同体がゆっくりとした思考とともに前に進んでいるときには、どの
一歩からも何らかの新たな要求が生み出される。証拠の一部が見つかること
によって、目下必要とされているさらに別の証拠の本性がより明確になる。
ある主張があらわになることで、その主張を支える理由を見つけることが必
要になる。推測でものを言うことによって、そのような推測に至らせた暗黙
の前提や自明視していたことを精査しなければならなくなる。いくつかのこ
とがらが違っているという論争が始まることによって、それらをどのように
区別するべきかという問題を提起するように求められる。どの一歩も、反対
したり賛成したりする一連の動きを引き起こす。二次的な問題が解決される
につれて、共同体の方向感覚は確かめられて明確になり、それによって探求
は元気を取り戻して続いていく。4 
 
リップマンがしばしば用いる表現を使うならば、共同体の中で「哲学する」と
は、探求を共同体の中で「自己修正的（self-corrective）」5に前進させていくと
いうことである。すなわち、共同体のメンバーがみんなで一つの哲学的問題に
取り組むことによって、その問題をさまざまな観点から吟味し、修正し、補強
                                                        
3
 Lipman (2003), p. 83. 
4
 Lipman (2003), pp. 92-93. 
5
 Lipman (2003), p. 27. 
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し、改善して、探求を議論の導くところに従って進めていく（「議論の導くとこ
ろへついていく（follow the argument where it leads）6）のである7。子どもの哲
学においては、このような共同体の中での「探求の自己修正」の活動に参加し、
貢献することが、「哲学する」ことであると考えられている。したがって、子ど
もの哲学の目標である「哲学する力を身につける」とは、より具体的に言うな
らば、以上のような意味での「探求の協同的な自己修正活動」に参加するため
に必要な能力を身につけることである。 
 では、このような意味での「哲学する力」を構成する能力とは何であろうか。
そこにはもちろん、論理的思考力やコミュニケーション力（とりわけ、「話す力」
ではなく「聞く力」）など、多様な能力が含まれているだろう。しかし、その中
でもとりわけ重要な能力として、「反省的思考力」を挙げることができる。もの
ごとを反省的に思考する能力は、探求の「自己修正」を行う上で欠くことがで
きないものだからである。 
 
思考の改善には反省が伴う。ほとんどすべての人が次の二つの区別をよく知
っているはずだ。確信の理由や根拠を知らずに正しい確信を持つことと、確
信を支持する理由や根拠を意識しながら正しい確信を持つこと。後者はより
反省的であり、長い目で見ればよりすばらしい考え方である。反省的
、、、
思考と
は、結論を支持する理由や根拠に意識的であり、しかもその結論の前提や含
意に注意が向いている思考のことである。反省的に考える人は、方法論、手
順、パースペクティブ、視点を説明することができる。また、バイアス、偏
見、自己欺瞞を生み出す要素を識別することもできる。反省的思考とは、主
、
題に対する思考
、、、、、、、
であるのと同時に、手順についての思考
、、、、、、、、、
なのである。それは
ちょうど、州議会の議論で話題になっている事柄について考えながらもずっ
と、議会が定めた方法に則って議論されているのかを継続的に意識していな
ければならないようなものだ。8 
 
共同体の中で探求を自己修正的に前進させていくためには、探求の参加者は思
考や議論を単に行うだけでなく、自分たちが行っている思考や議論の「手順」
についても自覚的であり、自らの思考と議論のプロセス自体に対しても批判的
                                                        
6
 Lipman (2003), p. 84. 
7
 以上のリップマンの探求観と、そこに現れる「探求の前進」という概念をどのように理解
すべきかについては、土屋（2013）を参照。 
8
 Lipman (2003), p. 26. 
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な検討を行えるのでなければならない。だとすれば、反省的思考力は、子ども
の哲学における「哲学する力」の根幹を成す重要な能力であるということにな
るだろう。では、子どもの哲学における「哲学対話」の実践は、そのような「反
省的思考力」を身につける上でどのような意味において役に立つのか。これが、
本稿で扱いたい問いである。 
 
2 反省的思考とメタ認知 
 
 前章において、探求の「協同的な自己修正」を行う上で、反省的思考が重要
な役割を果たすことを確認した。すると、ここで次の疑問が浮かぶ。子どもの
哲学が行う「哲学対話」の実践を通して、はたしてそのような「思考や議論の
手順に関する思考力」は身につくのだろうか。この問題を検討していく上では、
心理学および教育学の分野における「メタ認知」に関する研究の蓄積を参照し
ておくことが、まずは有益であるように思われる。 
 「メタ認知」とは、文字通り、思考をはじめとした「認知活動そのものを対
象とした認知（認知についての認知）」を表す心理学上の概念である。メタ認知
を研究している多くの研究者によると、心理学の分野で「メタ認知」という言
葉が使われるようになったのは 1970 年代であり、実証的な研究が本格的に進め
られるようになったのは 1980 年代のことである9。もちろん、それ以前にも、
メタ認知的な心理過程について心理学が注目してきたことはあったが、それが
「メタ認知」という概念のもとで系統的に研究されるようになったのは、比較
的最近のことである。なお、三宮によると、メタ認知には大きく分けて、「認知
についての知識」という知識的側面（メタ認知的知識）と、「認知のプロセスや
状態のモニタリングおよびコントロール」という活動的側面（メタ認知的活動
ないしメタ認知的経験）の二つの側面がある10。 
メタ認知に関する心理学的研究が進むにつれて、それは教育学にも大きな影
響を及ぼすようになった。なぜなら、メタ認知は学習（とりわけ自主的な学習）
においてきわめて重要な役割を果たしているからである11。われわれが何かを
学習するときには、何をどのように学習するのかについて、学習者自身が（少
なくともある程度は）選択したり決定したりしなければならない。学習者自身
                                                        
9
 秋田（2007）、三宮（2008b）、ダンロスキー・メトカルフェ（2010）。 
10
 三宮（1996）、三宮（2008b）。 
11
 三宮（2008b）。 
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が学ぶ内容を選び、それをどのような手段を用いて、どれくらいの時間をかけ
て学ぶのかを決めることができないのであれば、自主的な学習（能動的学習）
は成立しないだろう。すると、そのような選択や決定を行うためには、自分が
学びたいことは正確には何であり、なぜそれを学びたいと思っているのか（学
習動機）について、学習者自身ができる限り正確に把握している必要がある。
また、自分が置かれている物理的・社会的環境を認識し、その環境の中でより
よく学習を進めるための方法（学習方略）について知ることも、学習者には求
められる。これらのことは、概して学習者のメタ認知に属することがらである。
メタ認知は、このような意味において、人間の学習が可能になるための重要な
条件の一部を成しており、それゆえ、「「メタ認知」の働きは、生涯にわたって
自ら学ぶ自律した学習者を育てていく上で不可欠である」12と言われるのであ
る。 
 こうして、よりよい学習を可能にするために、子どものメタ認知能力をどの
ような手段で開発していくかということは、現在の教育学において重要な課題
の一つとなった13。この点に関しては、国内外を問わずさまざまな理論的・実
践的研究が行われているが、おおむね見解の一致をみているのは、「他者との対
話」がメタ認知能力の育成に効果があるということである14。 
たとえば、秋田は、なぜ教室での全体対話やグループワーク（教室における
談話）が、子どものメタ認知能力を育成するのかという問いに答えて、教室に
おける「メタ認知形成過程の見取り図」を描いている15。秋田の説明をごく大
まかにまとめると、次のようになる。教室の中で対話を行うことによって、子
どもたちは子どもたち同士で意味のあるやりとりを経験し、また、互いに質問
をしあうという体験をする。その中で子どもたちは、相手や自分の考えや思考
過程を問い直し、お互いの思考過程・思考内容をモニタリングしあいながら思
考を深めていく。それと同時に、子どもたちは対話を通して「相互思考」のた
めの方法（たとえば、相手の話をよく聞くための方略や、質問したり応答した
                                                        
12
 秋田（2008）。 
13
 逆に、学習に困難を抱える子どもに関しても、メタ認知能力の阻害の観点から研究が進
められている。 
14
 三宮は、メタ認知能力を育成するための学習支援法として、「他者との対話（考えの異な
る他者と討論すること）」以外にも以下の 4 つの方法を指摘している。（1）他者に教えるこ
と（相互教授法）。（2）メタ認知的手がかりを与えられること。（3）文脈化と脱文脈化を経
験すること。（4）教師自身が教え方についての自らのメタ認知を高めること。三宮（2008b）、
三宮（2008c）を参照。 
15
 秋田（2007）、秋田（2008）を参照。 
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りするための技術など）も習得していく。このような過程を通して、子どもた
ちのメタ認知能力は形成されていくのである。 
また、アンダーソンらは、教室の中でのグループ対話を通して議論が深まっ
ていくプロセスに関する実証研究を行っている。アンダーソンらの研究による
と、対話の中で、ある一人の子どもが「議論を深める戦略（argument stratagems）」
を表現するある種の言い回し（たとえば、「もし～だったらどうだろう」「私は
～だと思う。なぜなら･･･」など）を使用すると、他の子どももその言い回しを
受け入れて使用するようになり、その「戦略（言い回し）」の議論の中での出現
頻度は雪だるま式に増加する16。以上の研究は、議論や思考を深めるためのメ
タ認知的な方略が、対話を通してグループ全体に内化されること（およびその
メカニズム）を示している。 
 以上のような研究の蓄積を踏まえて、メタ認知能力を高めるための教材やカ
リキュラムを開発したり、実際にそれらを用いた対話ベースの授業を行って効
果測定したりするような、より実践性の高い研究も国内外で取り組まれるよう
になった17。これらのうちで、特に子どもの哲学とも関連が深いように思われ
るのが、1990 年代にアメリカで取り組まれた「学校に必要な実践的知能
（Practical Intelligence for School）」を高めるための教育的介入プロジェクト、通
称 PIFS プロジェクトである18。PIFS プロジェクトは、ハワード・ガードナーや
ロバート・スタンバークの知能理論を背景にして、子どもたちが学校という環
境の中で生活する上で必要となる実践的能力を高めることを目的としたもので
あるが、そのうちの重要な要素として、メタ認知能力の向上も目指されている。 
PIFS プロジェクトの大きな特徴は、子どもたちが学校という場で日々行って
いる実践について、その実践の意味を子どもたち自身に対話を通して徹底的に
問い直させている点にある。たとえば、プロジェクトの導入部においては、自
分たちはなぜ学校に行くのかを子どもたち同士で議論させ、学校に行くことの
意味や理由を子どもたち自身にふりかえらせる。その上で、「知能」とは何かを
子どもたち自身に再定義させたり、各人に自分が持っている「才能（得意なこ
と）」を発表（実演）させたりする。あるいは、学校ではなぜテストを受けなけ
                                                        
16
 Anderson et al. (2001). 
17
 国内で取り組まれている実践研究の一例を以下に挙げておく。国語教育の中で取り組ま
れている実践研究としては、山元（2003）、木嶋（2012）。コミュニケーション教育の中で
取り組まれている実践研究としては、三宮（2007）。情報教育の中で取り組まれている実践
研究としては、三宮・森（2001）、三宮・久坂（2007）。 
18
 本稿での PIFSプロジェクトについての記述は、以下の資料に基づく。Williams et al. (1996), 
Williams et al. (2002). 
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ればならないのか（テストの目的とは何か）について、対話を通して考えさせ
た後に、ノートをうまく取るためのテクニックについて意見交換させたり、テ
ストを受けている最中に困ったこと（緊張で胃が痛くなったり、問題の意味が
理解できなかったり、時間が足りなかったり、など）について話しあわせたり
する。PIFS プロジェクトでは、以上のようなさまざまな「日々の学校での実践
のふりかえり」を、主として対話やグループワークを通して、2 年間にわたっ
て行う。このような教育活動は、日々の生活の中から「問い」を見つけ出して
探求することを通して、子どもたちにふだん何気なく過ごしている日常生活を
ふりかえらせることを目的の一つとしている子どもの哲学の実践とも、共通す
る部分は多い。 
 ウィリアムズらの報告には、以上のような教育的介入を通して、子どもたち
のメタ認知能力を含む「学校に必要な実践的知能」の向上が見られることが、
定量的なデータに基づいて示されている19。また、子どもたちへのインタビュ
ー等に対する質的な分析を通して、ふだんの学校の成績があまりよくない子ど
もにおいて、特にこの実践の効果が現れることが示されている。その一例とし
て、学校の成績はあまりよくないある子どもが、この実践を通じて、次のよう
なメタ認知的な気づきに至ったことが紹介されている。「私たちはみんな同じや
り方で頭がよくなると考えるのは間違いだ。私が何か問題を片づけたら、私は
そのことによって、私自身のやり方で頭がよくなるんだ。」20 
 
3 子どもの哲学の実践とメタ認知 
 
 前章で概観した心理学および教育学における研究は、次の二つのことを示し
ている。第一に、子ども同士の対話を中心にした授業は、子どものメタ認知能
力を向上させるのに役に立つ（秋田およびアンダーソンらの研究）。第二に、子
どもが日々学校で行っている様々な実践の意味を子ども自身にふりかえらせる
ことは、子どものメタ認知能力を向上させるのに役に立つ（ウィリアムズらの
研究）。するとここで、次のような仮説が浮かびあがる。子どもの哲学とは、子
どもたちがふだん無自覚に営んでいる生活の中から問いを発見し、その問いを
子どもたち同士で対話しながら探求するという活動なのだから、そのような「哲
学対話」の実践もまた、子どものメタ認知能力を高めるのに貢献するのではな
                                                        
19
 Williams et al. (2002). 
20
 Williams et al. (2002), p. 199. 
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いだろうか。 
 子どもの哲学の実践を通して、前章で見たようなメタ認知能力の向上が見ら
れることについては、国内で取り組まれているいくつかの哲学対話の授業にお
いても、その徴候を見て取ることができる。本章では、土屋を中心とするプロ
ジェクトチームが 2012 年度に実施した子どもの哲学実践（以下、「2012 年開智
中学校プロジェクト」と略記）と、綿内が 2012 年度に実施した対話型の高校倫
理の授業を取り上げて、その中で子どもたちのメタ認知能力の向上がどのよう
な形で現れていったのかを見ていきたい。 
 2012 年開智中学校プロジェクトは、埼玉県内の私立共学校である開智中学校
において、2012 年 4 月から 2013 年 3 月まで（現在進行形で）行われている子
どもの哲学の実践プロジェクトである。同プロジェクトでは、中学校 1 年生の
5 クラス（1 クラス 30 名21）に対して、各クラス年間 14 時間の子どもの哲学の
授業が行われている。このプロジェクトでは、リップマンが作成した子どもの
哲学のテキストや指導書は使用していないが、基本的には、生徒たちに哲学的
な問いが埋め込まれている教材を提示して、その中から生徒自身が（できる限
り生徒自身の生活に密着した）問いを見つけ出し、その問いをクラス全体で対
話しながら探求するという、標準的な子どもの哲学の手順に則って授業が進め
られている。また、ハワイやシンガポールで行われている実践を参考にして、
教材を用いずに生徒たちがそのときに考えたいと思っている問いについて対話
したり、クラスを二つに分けて「対話チーム」「観察チーム」を作り、対話と対
話の観察を交互に繰り返しながら探求を深めたりする実践も行っている。 
 同プロジェクトでは、以上のような環境と方法の下で哲学対話の授業を繰り
返し実践しているが、その結果、全 14 回の実践の半分を越えた頃から、生徒た
ちが授業の中で、自分たちが現在取り組んでいる「哲学対話」ないし「哲学」
ということに対して自己言及的に発言する場面がしばしば観察されるようにな
った。この種の発言は、典型的には、クラス全体で話しあう「問い」を決める
フェーズにおいて、「この問いははたして哲学対話にふさわしい問いなのだろう
か」という形で現れるようになり、実践を行った 5 クラスのうちのほぼすべて
のクラスで同様の傾向が観察された。たとえば、次のような発言である22。 
 
                                                        
21
 男女比は均等ではなく、2:1 程度の割合で男子の方が多い。 
22
 以下の対話は、実践した 5 クラスのうちの H 組において、第 7 回目の授業（第 3 ターム
第 2 回目・2012 年 10 月 5 日）において現れたものである。 
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 ここで S2 や S3 が「哲学対話」という言葉を使用しているのは、自分たちが
現在行っている活動について単に自己言及しているというだけではない。明ら
かに S2 や S3 は、哲学対話の授業で行われる議論が、それ以外の場面で行われ
る議論とは目的や方法が異なっていることに気づいている。その上で S2 や S3
は、そのことを他のクラスメイトにも意識させ、その中でより「深まる」議論
を行うためにはどのような問いを立てるべきか、という点に注意を集中させる
ために、『いま自分たちが行っている「哲学対話」においては･･･』という自己
※ 以下の対話は、教材として使用した落語の物語の中から、クラス全体で
話しあう「問い」を決めるフェーズにおいて進行している。以下の対話
に入るしばらく前から、「人間と動物はどのように違うのか」という論点
をめぐって議論が進んでいる。 
 
S1：えっと･･･要は、あの人間っていうのは人間という生物のことであって、
だからどこからが人間なのかっていうのは問うまでもなく人間は人間な
んです。人間以外の生物は人間じゃないし、人間は人間なんだから、ど
こからが人間どこからが人間じゃないというのは関係なく人間は人間。 
･･･ 
S2：この哲学対話の場合
、、、、、、、
は、人間っていう基準を感情とかの複雑さとかで決
めるんじゃないんですか。 
S1：それはなんでですか。 
S2：えっと、だってその、人間見た目とかそういう DNA とかで人間って割
り切っちゃったら、そしたらもうこの話って終わりじゃん。 
S1：だって俺はこの話終わらそうとしてるんだもん。 
（笑） 
S3：今の意見と一緒の関連なんですけど、ここにいるのはみんな人間って考
えてるじゃないですか。それは常識じゃないですか。その常識を疑わな
かったら哲学対話は成り立たない
、、、、、、、、、、、
と思うんですよ。固定概念に囚われて
いるから、落語も物語のうちだけど、いままで自分は人間だったってい
う常識を持っていたのに、一回調査しただけでその常識をくつがえされ
たわけですよ･･･だから･･･なんていうか･･･だからそのどこからが人間
なのかっていうのは、わかんないとかそういうのはないっていうこと
に･･･ 
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言及的発言を行っているのである。このことはまさに、哲学対話を行うことに
関する「メタ認知的モニタリングとコントロール」というメタ認知的活動が、
それ自体対話の中で協同的に行われている場面にほかならない23。 
 2012 年開智中学校プロジェクトでは、以上のような仕方で、生徒たち自身が
対話の中で「メタ認知的活動」を協働で行うようになった場面を複数確認する
ことができた。他方で、同じく 2012 年度に綿内が行った実践からは、生徒たち
が哲学対話の授業を通して「メタ認知的知識」を獲得している様子を見て取る
ことができる24。 
 綿内は、長野県の公立共学校である望月高校において、倫理の授業の中で哲
学対話の授業を実践している。対象となるのは、高校 3 年生向けの選択講座の
1 クラス（37 名25）であり、授業時間は年間 70 時間（毎週 2 時間）である。綿
内は、哲学対話を取り入れた倫理の授業を 2011 年度より実践しているが、2012
年度からは、（1）対話の時間を大幅に増やし（「3 時間対話・1 時間講義」を 1
セットとして授業を進めている）、（2）子どもの哲学とも親和性の高い哲学プラ
クティスの手法である「ソクラテスメソッド」をアレンジして授業の中に取り
入れている。綿内の授業と子どもの哲学のいちばんの相違点は、綿内の授業が
4～5 人のグループワークを中心としているのに対して、標準的な子どもの哲学
では、クラス全体（あるいは 15～20 人程度）での対話活動が中心になるという
点であるが、綿内の授業でも、グループの意見をクラス全体で共有し質疑応答
する時間は十分に確保されている。むしろ、綿内の報告が鮮明に伝えていると
ころによると、クラス全体での質疑応答のときに、授業は一番の盛り上がりを
みせていたようである。 
 綿内は、以上のような環境と方法の下で哲学対話の授業実践を行い、全授業
終了後に授業の感想を回収した。すると、その中には、次のような感想が含ま
                                                        
23
 2012 年開智中学校プロジェクトにおける、「哲学対話」「哲学」ということに対する自己
言及に関しては、もう一つ別の現象についても記録しておきたい。プロジェクトの後半段
階（第 12 回目の授業）において、あるクラスで、授業の中で対話を通して考えてみたい「問
い」について自由記述式のアンケートを取ったところ、回収された全 28 名分の回答の中に、
「哲学とは何か」という回答が 3 つ、「人はなぜ答えのでないような難しい問題（哲学など）
を考えようとするのか」という回答が 1 つ現れた。「哲学とは何か」という回答は、このと
きのアンケートにおいて最多を占める回答となったが、プロジェクトをはじめる前に取っ
た同様のアンケートでは、「哲学とは何か」という回答はもちろん、「哲学」という言葉が
入った回答も、このクラスだけでなくすべてのクラスにおいて一つも現れていなかった。 
24
 以下、2012 年度に綿内が実践した哲学対話の授業に関しては、綿内（2013）による報告
に基づいている。 
25
 男女比はほぼ均等である。 
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れていた26。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 以上はすべて、思考や対話を前に進めたり、よりよいものにしていったりす
るための「方法」についての気づきが表明されている感想である。このことが
示しているのは、哲学的な問いをめぐって思考と対話を繰り返した結果、少な
くとも一部の生徒は、思考や対話それ自体に関する知識を自然と習得すること
ができた、ということである。この知識とは、三宮の分類に従うならば、「メタ
認知的知識」の中の「（思考や対話の）方略についての知識」ということになる
27。生徒たちは哲学対話を通して、ただ思考したり対話したりするだけでなく、
思考や対話の「方略」に関して独自の発見をすることができたのである。 
 以上が、土屋と綿内の哲学対話実践の中で、生徒のメタ認知能力の向上に関
する示唆が現れている場面である。直ちに気づくように、以上で述べた事実は、
そこから「子どもの哲学は子どものメタ認知能力を向上させる有効な手段であ
る」という結論を導き出すには、あまりにも貧弱な状況証拠に過ぎない。どち
らの実践に関しても、メタ認知的活動の発生頻度やメタ認知的知識の獲得の割
合を正確に数値化する必要があるし、またそれが、授業を受けていない群との
間に有意な差として現れているのかどうかについても、確かめる必要がある。
また、仮に以上の事実のうちに、哲学対話がメタ認知能力の向上に有効な手段
であることが示されているのだとしても、そうであれば今度は、そうした能力
                                                        
26
 綿内（2013）、112 頁。 
27
 三宮（2008a）を参照。 
魔法の言葉「なるほどなるほど」を使うことによって、相手の意見を否定せ
ず、まず受け入れてみることができるようになった。 
 
自分の意見をちゃんといえれば、新しい疑問が出てくる！という発見。 
 
先入観にとらわれるのではなく、いろんな考え方、見方があるのだから、そ
ういった広い視野でみることからスタートする。これは倫理で学んだことで
す。 
 
今まで意識せずに使ってきた言葉を、これからは意味を意識して使うことが
できそう。 
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が実践の中でどのような過程を経て生成するのかを解明する必要があるし、ま
たそれが本当に「哲学」と何らかの関係があるのか―――哲学的な問いや思考
法を用いなくても、単に対話を繰り返すだけで、メタ認知能力は向上するので
はないか―――についても検討する必要がある。これらについては、今後の課
題としなければならない。 
 しかし他方で、第 2 章で概観した心理学・教育学の研究成果も踏まえるなら
ば、対話を通して自分たちが行っている実践の意味を問い返す子どもの哲学の
実践が、子どものメタ認知能力の育成に貢献するというのは、十分にありそう
な仮説である。本章ではこのことを確認した上で、次章においては、ここまで
論じてきた「メタ認知」と、本稿のそもそもの主題であった「哲学的反省」の
関係について考察していきたい。 
 
4 メタ認知と「哲学的」反省 
 
子どもの哲学が行う「哲学対話」の実践が、子どものメタ認知能力を高める
ことに貢献する可能性について、ここまで論じてきた。しかし、本稿でそもそ
も問題にしていたのは、「メタ認知」ではなくて「反省的思考」である。子ども
の哲学が「哲学する力」を育てるものであるとすると、それは自分たち自身で
自己修正を重ねながら探求を深める能力を育成するものでなければならない。
そのような自己修正（「思考の改善」）を可能にする重要な能力の一つは、「反省
的思考」を行う力である。それでは、このような反省的思考力を身につけるの
に有効な手段は何だろうか―――本稿ではだいたいこういう筋を辿って、メタ
認知能力の育成という論点に辿り着いたのであった。 
しかし、そもそも問題になっているのが、「哲学する力」の一部としての「反
省的思考力」なのだとすると、ここまで見てきたような心理学・教育学におけ
る「メタ認知能力」というのは、少なくともその元々の能力の一部を捉えてい
るだけの狭い概念であることは明らかであるだろう。というのも、「哲学的
、、、
反省」
という概念が、単なる「自分自身の認知活動そのものを対象とした認知」とい
う心理学的な意味に限定されていないことは明白だからである。同様に、リッ
プマンが反省的思考について述べる際の、「手順についての思考」「結論を支持
する理由や根拠に意識的であり、しかもその結論の前提や含意に注意が向いて
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いる思考」「探求の方法論の重要性に関して継続的な意識を向けること」28とい
った特徴付けも、「哲学的
、、、
反省」ということを踏まえると、その概念の一部を捉
えたものに過ぎないように思われる。 
 それでは、本来の意味における「哲学的
、、、
反省」とは、いったいどのようなも
のであるのだろうか。この問題を考えていく上で、本間らによる以下の指摘は
示唆に富むものである。 
 
 現在に至るまで「哲学」として語られ、書かれたものを包括的に定義するこ
とは非常に困難であるが、少なくとも、哲学の議論を他の議論から区別する
特徴として、次の 2 点：1. 人間や世界に関わる普遍的な問いを立て、それに
答えようとすること、2. こうした問いと答えにおける、定義や論証のプロセ
スそのものを常に重視すること、をあげることができるだろう。前者につい
ては、議論と思考の対象に議論・思考する者が含まれること、後者について
は、議論と思考のプロセスあるいは手続きそのものを議論と思考の対象にす
ること、という点においてそれぞれ自己言及的
、、、、、
であることが大きな特徴とな
る。このような特徴を備えているがゆえに、哲学の議論は、日常のことがら
から抽象的な問題まで、幅広い主題を議論の対象とすることができる。つま
り、哲学の議論は、議論される対象の種類や性質によって規定されるのでは
なく、議論の仕方と営みそのものによって哲学的となるのである。29 
 
ここで「哲学の議論を他の議論から区別する特徴」として挙げられている 1
と 2 は、ともに「自己言及的であることが大きな特徴」であると言われている。
だとすると、ここで本間らが主張しているのは、そもそも 1 と 2 で述べられて
いるような反省性を有すること自体が、哲学とそれ以外の議論を区別する指標
である、ということになるだろう。哲学的反省は、実のところ「哲学する」と
いう行為と切り離すことができない。そして、ここまでに論じてきた「メタ認
知」や、リップマンが述べている「反省的思考」というのは、本間らの分類に
従うならば、せいぜい 2 のような仕方で「哲学的」に思考したり議論したりす
るための必要条件に過ぎない、ということになるだろう30。 
                                                        
28
 Lipman (2003), p. 26. 
29
 本間・高橋・松川・樫本（2007）、137 頁。強調は引用者による。 
30
 2 のように思考したり議論したりするための条件に限定したとしても、「メタ認知」やリ
ップマンの「反省的思考」は、そのための必要条件であるとは言えても、十分条件である
とまで言えるかどうかについては、さらに慎重に検討する必要があるように思われる。 
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それでは、「メタ認知」という心理学上の概念や、リップマンの「反省的思
考」の概念では捉えきれない、本来の意味での「哲学的
、、、
反省」とは、いったい
どのような特徴を備えたものであるのだろうか。この問いについて、ごく簡単
に見通しを述べて、本稿を終えることにしたい。 
まず、それは、本間らが指摘しているように、議論と思考の対象に議論・思
考する者も含まれてしまうような、極めて普遍性・一般性の高い問いを立てる
こと（そしてそれに答えようとすること）を含むものでなければならないだろ
う。このような問いを立てることは、明らかに、言語の持つ一般化・抽象化の
作用によって可能になるものである。したがって、哲学的反省とは、あくまで
も「言語による一般化」を伴った反省でなければならない。 
次に、それは、自らの生活や人生の吟味を含むものでなければならないだろ
う。自分自身の生き方や、自分を取り巻く社会のあり方を厳しくチェックして、
自らについてのごまかしのない認識を持つことによってはじめて、哲学的な意
味で「よく生きる」ことは可能になるのである。したがって、哲学的反省は、
個人の体験や生活上の問題と切り離された思考であってはならない。 
さらに、それは、自分自身の無知に気づくことを含むものでなければならな
いだろう。哲学的な思考とは、自らが知っていると思っていたことに対する「無
知への気づき」を契機として前進するのである31。したがって、哲学的反省は、
自分自身の中に隠れている無知をあらわにすることを目指した、自己自身に向
けられた探求でなければならない。 
子どもの哲学の目標が、子どもたちに「哲学する力」を身につけさせること
であるならば、それは、以上のような意味も含めた、総合的な「哲学的
、、、
反省力」
を育成することを目指すべきであるように思われる。しかし、そのような「哲
学的反省力」は、いったいどのようにすれば身につくのだろうか。あるいは、
そのような力を身につける上で、「哲学対話」という手法は、果たして本当に有
効な手立てなのだろうか。こうした問いについては、メタ認知能力の育成とい
う観点から「哲学対話」の有効性について考察してきた本稿とは異なる、さら
なる別のアプローチによって考察しなければならない。 
 
 
 
                                                        
31
 以上の論点については、土屋（2013）を参照。 
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